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本研究の目的
　本学教職大学院が2008年に開設されて以来、その成
果と改善点については、継続的に調査・報告が重ねら
れている。新藤・山口（2013）は１期生・２期生の修
了生を対象とした質問紙調査により、修了生が捉え
る「児童生徒支援能力」と「学校運営能力」を整理す
るとともに、大学院での学習のどのような側面がこれ
らの能力の伸長に寄与したかを検討した。山口・新藤
（2014，2015）は１期生・２期生・３期生の修了生７
名を対象とした個別面接調査により、教職大学院での
学びの意味や、それが勤務にどう生かされているのか
等を聞き取った。
　本研究は以上の先行研究をうけて行われた。目的は
先行研究と同様に、本学教職大学院の修了生に面接調
査を行い、教職大学院での学びの意味や、それが今の
仕事にどう生きているか、教職大学院の課題や大学院
に期待することを聞き取ることである。そしてその結
果に基づき、修了生がどのような能力を獲得したか、
今後の教育・研究のあり方、学校現場との連携のあり
方、院生の能力開発に必要な条件などを検討すること
である。
　目的は先行研究と同様であるが、本研究では聞き
取った内容を分析するにあたり、以下に示す二つの新
たな観点を設定した。
　分析の観点①　新藤・山口（2013）では児童生徒支
援能力と学校運営能力を、修了生への質問紙調査をも
とに、次の通り分類している。それぞれの面接をもと
に、これらに該当する能力が育まれたかという観点か
ら、考察を加える。
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【児童生徒支援能力】
　Ａ．個に応じて指導する能力
　Ｂ．集団を指導する能力
　Ｃ．適切に児童生徒の実態把握をする能力
　Ｄ．理論的な裏づけをもった指導能力
　Ｅ．学習面・生活面の支援能力
【学校運営能力】
　ａ．同僚教師の力量形成力
　ｂ．計画力
　ｃ．状況判断力
　ｄ．リーダーシップ
　ｅ．実現力
　ｆ．調整力
　ｇ．学校運営への参画力
　分析の観点②　修了生の能力獲得に寄与した条件を
捉えるために、本報告では職場学習論を援用する。職
場学習論では、その人にとってどれほどのチャレンジ
を求めるかによって、仕事をコンフォートゾーン、ス
トレッチゾーン、パニックゾーンという三つのゾーン
に分類している（中原，2014）。コンフォートゾーン
は、これまでの知識で簡単に対応できる仕事である。
パニックゾーンは全く見通しが立てられない、必要な
資源が不足しているなど失敗のリスクが高く、不安を
かきたてる仕事である。両者の中間に位置するスト
レッチゾーンは、新たな仕事で不安もあるが、経験や
能力を駆使すれば何とか対応できるという、チャレン
ジングな仕事である。
　職場学習論では、このストレッチゾーンでの経験の
量と周囲の人からの支援の量が成長を規定し、スト
レッチ経験が多く、周囲から様々な支援が受けられる
状況で、もっとも大きく成長できると考えている。支
援には業務支援（知識や情報を教えたり助言したり
すること）、内省支援（内省の機会を与えたり、新た
な視点を提供して内省を促したりすること）、精神支
援（励ましたり褒めたりし、安心感を与えたり、自己
効力感を高めたりすること）の三種類がある（中原，
2010，2017）。
　教師の成長を職場学習論の枠組みで検討した研究
は、町支（2017）や脇本（2015）などわずかであり、
本研究はユニークな知見を提供すると期待される。
本学教職大学院の構成とカリキュラム
　面接で語られた内容を読者に理解していただけるよ
う、本学教職大学院の概略を示す。本学教職大学院
は、児童生徒支援コースと学校運営コースから構成さ
れている。前者は現職教員とストレートマスター（学
部新卒者等）を受け入れ、後者は現職教員のみを受け
入れている。大学院生は１年次は講義と課題研究指
導を中心に理論を学ぶとともに、附属学校園での「課
題発見実習Ⅰ」、公立小中学校での「課題発見実習Ⅱ」
に取り組む。２年次には、現職教員は勤務校で、スト
レートマスターは連携協力校で、30日間の「課題解決
実習」に取り組む。そこでは学力向上や校内研修な
ど、１年次に検討してきた各自のテーマについて実践
を重ね、授業公開や検討会を実施する。最終的には２
年間の学びを「課題研究報告書」としてまとめ、その
成果を公開の報告会で発表することが修了要件となっ
ている。
方法
　協力者　表１に示す５名、児童生徒支援コース３
名（２名は現職教員、１名はストレートマスター）と
学校運営コース２名に協力を依頼した。事前に照会を
行い、面接調査への協力を申し出てくださった方のう
ち、修了から数年以内の人である。修了から数年以内
の人を対象にしたのは、大学院での学びの記憶がさほ
ど薄れていないこと、修了から長期間が経過するとそ
れだけ様々な経験を積むため、大学院での学びが現在
に生かされているか判断が難しいことが理由である。
表１　面接協力者
協力
者
コース
入学
年度
職種 性別
Ｍ２での
勤務校
（実習校）
面接時の
教員経験
年数
Ａ 児童生
徒支援
2014 現職 女 小学校 28
Ｂ 児童生
徒支援
2015 現職 男 小学校 20
Ｃ 児童生
徒支援
2014 ストレート
マスター
女 小学校 2
Ｄ 学校
運営
2014 現職 女 小学校 27
Ｅ 学校
運営
2015 現職 男 小学校 24
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また、先行研究では教職大学院発足（2010年度）当初
の修了生を対象としていた。その後、教職大学院の教
育研究システムが充実したことから、2014～2015年度
入学者を対象とすることで、発足当初とは異なる成果
や課題が明らかになると期待される。
　面接調査　児童生徒支援コース修了の３名には佐藤
が、「教育経験の振り返り・意味づけ」をテーマとす
る研究の一環として、2017年８月に大学で１時間程度
の面接を行った。Ｍ２当時の実習録を随時参照しなが
ら、Ｍ２の教育実践における成功経験・失敗経験、教
職大学院の意味づけ等について話を伺った。そこから
本報告の主旨に合致する箇所を抽出し報告する＊１。学
校運営コース修了の２名には、2018年３月に佐藤・新
藤の二人が勤務校で１時間程度の面接を行った。大学
院への進学を考えた経緯からはじめ、１年次の授業、
２年次の課題研究・課題解決実習を中心に、成果と課
題を伺った。また本学教職大学院では、ほぼ全ての授
業と研究指導・実習指導で、研究者・実務家のティー
ム・ティーチング（TT）を取り入れている（佐藤ら，
2011）。その有効性については、両コースの修了生に
伺った。
　倫理上の配慮　面接にあたっては目的と質問内容を
説明したうえで、協力はあくまで任意であること、話
したくない等の場合は協力者の意向が尊重されるこ
と、録音は専門の業者により文字化されること、研究
等の目的で公開する場合には固有名詞は匿名化するこ
とが説明された。以上の説明に同意し協力していた
だける場合には同意書への署名を求め、面接を開始し
た。
　面接調査で聞き取られた内容を、５人共通に「教職
大学院での学びの意味や、それが今の仕事にどう生き
ているか」、「教職大学院の課題や大学院に期待するこ
と」という枠組みで整理する。読みやすさを考慮し
て、発言の意味・意図を損なわない範囲で、表現等を
修正したり省略したり、また短い注を（　）で添えた
りした。そのうえで５人それぞれに面接部分の内容を
確認していただき、必要な場合には修正していただい
た。
Ａさん
１．教職大学院での学びの意味や、それが今の仕事に
どう生きているか
課題研究が校内研修と重なり、校内に広がり、さらに
他校にも波及した
　Ａさんの研究テーマは「説明文の読み方」であり、
読解方略の研究を参考に児童が説明文を読む力を育む
というものであった。これが校内研修テーマ「国語の
説明文の読解」と偶然一致していたことから、夏休
みの校内研修で指導教員が講演をした。全教員が参
加し、講演の後は１～３年生、４～６年生のグループ
に分かれて、２学期の授業で扱う説明文を素材に、ど
ういう読み方が必要か、どう教えるかを協議した。こ
れを契機に、説明文の読解方略を児童に教える「コツ
カード」を学校全体として作成した。このカードはそ
の後も校内で改訂されて使われ、また、近隣の小学校
でも参考にされている。
　Ａ　はい。ほんとに○○先生とか△△先生（指導教
員）にも来ていただいて、夏休みに研修したのが、
やっぱり大きかったと思うんですけど。それがなかっ
たら、私だけの研修っていうか、研究で、なかなか全
校には広がらなかったと思うんですけど。それで（他
の先生方も）「こういうことをしなくちゃいけないん
だ」っていうのが分かって。結局、今年まで３年目
で、コツカードで、毎年少しずつ更新しながら今でも
やってるので。
　佐藤　やっぱり児童生徒支援コースの研究っていう
のは、個人研究になる傾向が、どうしてもあるでしょ
う。運営コースの方は、学校全体で。第３の道とし
て、両方が一緒になったような、そういう次のステッ
プを考えないといけないんじゃないかという、そう
いう話が出てきたんですよね。そういう意味では、Ａ
さんのあの研究というのは、まさにそれのきっかけに
なったようなので。
　Ａ　そうなんですか。
　佐藤　コツカード自体は、今、どんな方向で改訂さ
れてるんですか。
　Ａ　毎年やってみて、「ここはもっとこういうふう
にしないと、子どもには記述が分からないな」なんて
いうところで、多少変えたりとかして。あとはやっぱ
り、先生方はいろいろシャッフル、小学校なので、す
るので、その辺で、初めての先生でも分かるようにと
かっていうので。
　Ａ＊２　今年もやっぱり、どこだっけ。○○小で何
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かを聞いてきたみたいで、「ください」なんていう話
もあって。
教職大学院で幅広い見方・考え方を学び、今に生かし
ている
　学習指導に関わる理論、特別な支援を要する児童へ
の対応、さらに教務主任としての仕事など様々なとこ
ろで、大学院の学びが生かされていると感じ、「財産」
と表現している。
　佐藤　先生にとって１年目も含めて、教職大学院に
来たことの意味とか、あるいは今、教務主任として、
どんなふうな意味がありましたか。
　Ａ　そうですね。幅広い見方を教えてもらったなと
いうのは、ありますね。自分が児童支援で国語の勉強
をもっとしたいっていうのがもともとあったので、特
に学習支援に関しては、経験でやってたのが「ああ、
こういう理論に基づいてあったんだ」っていうのが分
かったのは、もちろん大きかったんですけど。
　それ以外で、あんまり自分で力を入れてなかった特
活とか、そういうのでも、ワールド・カフェとか、い
ろんなやり方があるんだとかっていうのも分かった
り。
　あとは、児童生徒理解で、やっぱり特別支援が必要
な子とかっていうのも、「こういうことだったから、
こうなのか」みたいなのが、現場にいると「なんでこ
うなるんだ」っていう感じだったのがいろんな視点か
ら見られるようになったのと。
　今、改めて教務主任になってから、運営コースの授
業のファイルとかを見直して、□□先生の学校運営と
かっていうので。そこでやったSWOT分析（目標達成に
向けて組織や個人の強み・弱み・機会・脅威を分析す
る手法）なんていうのも。
　この間も校内研修で、さっき言ったカリキュラム・
マネジメントも、いろんな先生が関わるっていう意識
は、やっぱりまだちょっと少ないかなと思ったので、
一人一人が「自分は実は関わってるんだ」っていうの
も意識してもらえるといいかなと思って。そんなのを
やったりとかっていうふうに、ほんとにいろんなとこ
ろでつながってきてるなっていうのは感じます。
　佐藤　特別支援の話なんかは、勉強してなかった
ら、２年目大変でしたよね。羅針盤ないまま、海にこ
ぎ出すみたいな感じで。
　Ａ　はい。それでも、やっぱり去年も、××君以上
に大変な子がいて（２年次に担任した学級にADHD児の
××君が在籍していた）。去年持った子は、親御さん
の方も、それを認めたくないみたいなのもあったり
で。それはそれで大変なところもあったんですけど。
自分にそういう知識がなかったら、もっと大変だった
んだろうなっていうのは、はい。
　佐藤　文字どおり羅針盤手に入れてったっていう感
じですかね。
　Ａ　そうですね。それが、すぐ使えるものと、なか
なかすぐにはいかないけど、後になって振り返って見
たりすると、「ああ、このことだったんだ」とかって
いうので、あれは財産ですね。大学のときのいろん
な。
　佐藤　でも、学部生ぐらいだったら、後で見直すと
かっていうことをしないから。後で見直して、「あれ
がこうだったんだ」っていうふうにピンと来るという
こと自体が、大学院のときにしっかり学ばれてたと思
うんですよ。もしそれがなかったら、そこを探すって
いうこともないわけだし、「あそこにありそうだ」っ
ていう感覚も持てないでしょうしね。
　Ａ　ああ。「何かヒントが、あそこ見ればあるかな」
みたいな。
実践を支えた校内の協力体制
　実習録や面接では、校内の同僚・管理職が協力的で
あったことについて、繰り返し触れられている。
　Ａ　研究授業をする前に、△△小（勤務校）の先
生方のあれなのかもしれないですけど、「印刷してあ
げるよ」とか、「何もできないから、せめてお花だけ
飾ってあげるよ」とか。私としてみれば、先生方に来
ていただくつもり、見ていただくつもりでいたのに、
逆に先生方の方は、まずスタンスとしては「中学校で
やるはずなのに、小学校に来ちゃってかわいそう」み
たいなのがあって（ＡさんはＭ１のときは中学校に籍
を置いていたがＭ２で小学校に異動になった）。で、
こんな時期に、しかも、クラスがこんなになってるな
かでやるんだから、「せめてこれくらいはやってあげ
るよ」みたいな。
　佐藤　あとは、学校として、相談しやすい雰囲気と
か協力体制が。
　Ａ　ああ。それは、ほんとに校長先生とか教頭先生
のお人柄とか、あと、よくクラスを見に来てくださっ
てて。
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　佐藤　そうですね。
　Ａ　××君とか、○○君とか、大変な子がいるって
いうのをよく分かってくださってたので、学校として
も「何とかしなくちゃ」っていうのがあって。学力向
上で来てる算数の先生を、朝のうちだけ様子見て、も
しあれだったら連れてって、ちょっと落ち着かせてく
れるとかっていう体制をいろいろ考えてくださったの
で。
　このように児童への個別対応で周囲の協力を得られ
ただけではない。例えば国語の教材文に「静止気象衛
星」が出てくることを理科の先生に相談して、理科の
授業で前もって説明してもらうというような協力も得
られた。
　Ａ　その辺は、ちょうど５年の先生で理科を教えて
くれてたので、そんな話で。そんなにしっかりお願い
したわけじゃなかったんですけど、そういうのをや
るって言ったら、はい。
課題研究のTTについて
　課題研究でのTTによる指導を、非常に高く評価し
た。研究者と実務家の二人の教員が、少し異なる角度
からアドバイスをして、それを繰り返し考えること
で、「こういうことをすればいいのかな」、「自分が目
先のことだけでこんなになっちゃってるな」というこ
とが分かったという。そしてTTは「１＋１が、２な
んてもんじゃないです。３にも４にも、５ぐらいに」
と評価している。
２．教職大学院の課題や大学院に期待すること
　課題については、特に言及されなかった。
３．考察
　Ａさんはもともと国語科の授業改善について学ぶ目
的で入学した。そこで認知心理学的な観点から「読解
方略」について学び、そのことを生かして５年生の説
明文読解力を高める実践に取り組み成果を上げた。こ
のことから、「Ｄ．理論的な裏づけをもった指導能力」
を身につけたと考えられる。
　それだけでなく、特別活動や特別支援に関わる知識
を学べたことも、本人のなかでは強く意味づけてい
る。ことに特別支援に関しては、学級内にそういう児
童がいたために、学んでいなかったら大変だったと振
り返っている。大学院での学びは「Ａ．個に応じて指
導する能力」、「Ｅ．学習面・生活面の支援能力」につ
ながっている。
　さらにＡさんの場合、研究テーマが校内研修テーマ
と重なっていた。そこで自分の研究を校内の全学年に
つなげ、学校全体で共通の枠組みで読解力向上に取り
組む基盤を作った。このことは学校運営能力の「ａ．
同僚教師の力量形成力」、「ｂ．計画力」、「ｅ．実現
力」、「ｆ．調整力」、「ｇ．学校運営への参画力」につ
ながったと思われる。
　Ａさんがこのように、「財産」と意味づけるほどの
学びができた背景には、ストレッチと支援の２要因が
あった。
　第一に、大学院で学んだことを生かさなければ対応
できない状況に置かれた。校内研修テーマと研究テー
マが一致したために、校内全体に働きかけざるを得な
かった。学級内に特別な支援を要する児童がいたた
めに、対応せざるを得なかった。こうした状況がスト
レッチゾーンとなり、Ａさんの学びを深めたのであろ
う。
　第二に、勤務校での同僚関係が非常によかった。学
校全体が外国籍児童の転出入が多いなどの課題を抱え
ていたのだが＊３、そういう大変さを互いに分かち持
つ同僚性が、学校の風土としてあった。またＡさんが
中学校から小学校に異動したという事情に気を配って
くれた先生方が多かったと思われる。職場の同僚や管
理職そして指導教員から様々な支援を受けつつ、スト
レッチゾーンで挑戦する——まさに成長を促す環境で
あったことがうかがわれる。
Ｂさん
１．教職大学院での学びの意味や、それが今の仕事に
どう生きているか
「書くこと」に関わる理論を学び生かした
　Ｂさんの課題研究テーマは「小学校中学年で適切な
説明文を書くこと」であった。そこで認知心理学・学
習心理学の研究に基づき、「読み手を意識する」「型を
教える」「読むことを書くことに生かす」「推敲の指
導」という四つの手立てで取り組んだ。そのことにつ
いて本人は「いろいろな理論を踏まえたうえで実践で
きたというのは、すごくよかった」と述べている。
学習のつながりや系統性を強く意識するようになった
　実習録を見ると、「生かす」「つなげる」という表現
が頻繁に使われている。「どの学習もつながっている」
「根拠を明らかにして説明することはどの教科でも重
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要」等、教科を超えたつながりを意識しつつ、実践を
重ねたことが読み取れる。これは大学院で「学習の転
移」の理論を学び、それを課題研究の中心に据えたこ
とによる。そのことを話題にすると、
　佐藤　これは、教職大学院で学ばれたということが
大きいんでしょうか。それとも、それ以前から、問題
意識としてお持ちだったんでしょうか。
　Ｂ　ないです。
　佐藤　じゃあ、本当に教職大学院で。
　Ｂ　そうですね。
とのことだった。
　一つの学習が他の学習につながる、あるいは、後の
学習につなげるためにも学習の系統性を考えるという
意識が、本人のなかで強まったという。
　Ｂ　子どもの「縦」っていうんですかね。これから
のっていうところを考えて授業をしたりとか。教科を
超えても、「こういうところで使えるんだ」っていう
のを意識させようっていう意識が、それは今でも持っ
てますね。
　佐藤　先生自身が、今、２年生なんだけど、６年生
までの国語の系統を頭に入れといて、「２年生のうち
に、これは確実に」っていう。そういう意識が強まっ
たっていうことですよね。
　Ｂ　そうですね。なので、文章を書くっていうとき
でも、２年生は主語・述語っていうのが出てきますけ
ども、主語・述語だけでは文ってできなくて、修飾語
とかももちろん入ってきますよね。なので、そういう
ときには、「これはまだね、上の学年で習うけど、こ
ういう言葉なんだよ」って言えば、ちょっとノートの
はじっこに書いてくれたりとか。「何々が」と「何々
は」の違いなんていうのは、「中学生の勉強だけど」
とか言いながらちょっと紹介したりすると、「全然覚
えなくてもいいんだよ」って言えば、その場に置い
てっちゃう子もいるし、「そうなんだ」と思ってメモ
をとったりとか、その日の自学（自主学習）でやって
みたりとかっていう子もいたりするので、何かの学び
のきっかけっていうか、ちょっとなるといいなってい
うのは感じていますね。
　佐藤　教科をまたいでっていうのは、どうですか。
理科の作文なんかにも挑戦しておられましたけれど。
　Ｂ　そうですね。実際には夏休みの自由研究とかっ
ていうのも、全員じゃないですけど、上の学年になる
と、理科専科の先生からとかでも出されたりするの
で。そういうところを考えると、順序を踏まえて、実
験とかの構成だったりとか（国語「花を見つける手が
かり」で実験を報告する文章の構成を学んだことを指
す）、浄水場のとこでやったナンバリングとか小見出
しとかっていうのは（国語「見学したことを報告しよ
う」で、浄水場で見学したことを報告する文章にナン
バリングや小見出しを使ったことを指す）、そういう
ところに生かせるっていうのも、やっぱりやってよ
かったかなと思いますね。
低位の児童への目配り
　同様に実習録で繰り返されるのが、「低位の児童」
「苦手な児童」という表現である。もともと課題研究
の背景に、「どうすれば苦手な児童でも抵抗なく文章
が書けるようになるか」という意識があった。平成23
年度に小学校１年生を受け持ったときからの課題意識
だったという。
　Ｂ　やっぱり、どうしても45分間を苦痛にさせない
ようにするには、国語にしても算数にしても、どうし
たらいいかなっていうのは常に思っていることなの
で。
　このことと、教職大学院での特定の授業との結びつ
きは不明である。しかし授業実践の様子を見ると、低
位の児童にも理解できるよう、作文の推敲を教師自身
がやって見せるなど、様々な工夫が凝らされていた。
長い時間をかけて、仲間とともに
　Ｂさんは昭和50年生まれ。職場のなかでは同世代は
少ない。しかし大学院では同世代が多く、互いに「引
き出しを開けやすい」関係だったと言う。同期生と
ディスカッションするなかで、書きやすく見直しやす
い形態の原稿用紙のアイディアを得て、Ｂさんの課題
研究で有効に活用された＊４。
　佐藤　２年間の教職大学院って、どういう経験でし
たか。
　Ｂ　研修会とかに行って、いっとき見て、聞いて、
「ああ、そうか」って思うこともありますけど、１年
間授業を受けさせてもらって、同業の先生方とああい
うふうにいろんな意見をいただけて、もちろんいろん
な教科の先生がいて、いろんな経験をお持ちの先生が
いるから、本当に引き出しがいっぱいあって。
　なので、授業ではすごく難しかったことも、先生方
と話をしていくなかで「そうか、そういうことか」っ
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て納得できたり。あるいは、皆さんで一緒になって授
業を作ったりとかしたっていうのは、いっとき何千円
かの会費を払って１日見るっていうのよりも、すごく
身になるものが多かったと思うので、私はよかった
なって思います。
課題研究のTTについて
　課題研究指導におけるTTについて、研究者教員と
実務家教員のそれぞれからのアドバイスが、「消化不
良」になることもあった。しかしそれ以上に、適切な
支援を受けたことが語られた。研究者教員からは、認
知心理学・学習心理学を国語に生かせるという、自分
たちが知り得なかった知見を学んだという。実務家教
員は国語が専門であり、教科上の「助け舟が何度も出
てきた」と振り返っている。
２．教職大学院の課題や大学院に期待すること
TTについて
　TTについて二つのことが語られた。
　第一に通常の授業では、
　Ｂ　先生方のペアにもよるんだと思うんですけど、
なんかこう、かみ合ってなくて、私たちもちょっと、
どうしていいものやらっていう感じもあったので。そ
ういう授業って、自分たちがどうしていいのか分から
なかったりするんですけど。
というケースのあることが指摘された。
　第二に課題研究では、Ｂさんが１年次を終了する時
点で、指導教員のうち一名（実務家教員）が退官し
た。そのことについてＢさんは、「（２年次から担当
の）◇◇先生はすごい方」で、「いろいろご指導も賜
れた」としつつ、「（２年次の）最初は（不安が）あっ
た」との思いも語っている。
個人研究で終わってしまった
　夏休みの校内研修で、指導教員が「言語力育成」を
テーマに講演し、そのなかでＢさんの実践を紹介し
た。また教頭先生も若い先生にＢさんの授業を見に行
くよう勧めたが、なかなか難しかった。結局、Ｂさん
の実践が他の先生に広がるまでには至らなかった。
　Ｂ　自分一人の研究みたくなってしまって、皆さん
になかなか広めてっていうところまではできなかった
のは、ちょっと残念だなというのは思います。でも先
生方も、公開授業を参観しに来てくださったりとかは
してたので、少し何かここでもお役に立てればなって
いうのは思います。
　佐藤　Ｂさんの授業の工夫が他の先生の目に触れる
ようにするには、どうすればよかったでしょうかね。
何かわれわれがサポートできるようなところは、な
かったですかね。
　Ｂ　ああ。でも、ああやって校内研修でお話を、わ
ざわざ本校に焦点を当てていただいたので、あれは本
当にありがたかったなっていうふうに思いますね。原
稿用紙についても、他の学年でもちろん使っていただ
けるようなものですし、例えば推敲とかにしても、
「低学年だったら、ここに気をつけて」とか、「６年生
になったら意見文になってくるから、内容でのねじれ
ですよね」っていうところとかにも生かしてもらえる
とは思うので、何か発信する場があればいいわけです
よね。教頭先生は１年目、２年目、３年目の先生方に
は、「行きなよ、行きなよ」って言って、それは声を
かけてくださってたんです。
　佐藤　そうですか。でも、小学校の場合、実際難し
いですよね。
３．考察
　Ｂさんは入学当初から「書くこと」にテーマを絞
り、取り組んできた。「書くこと」に関わる理論を学
び実践に生かしたわけだが、「書くこと」に限定せ
ず、「学びを生かす」、「教科間・学年間のつながりを
意識する」という学びがなされた。「Ｄ．理論的な裏
づけをもった指導能力」が身についたと考えられる。
　また入学前から「低位の児童でも書けるように」と
いう意識が強く、それが実践での様々な工夫を支える
動機づけにもなっていた。ここから「Ａ．個に応じて
指導する能力」、「Ｅ．学習面・生活面の支援能力」に
も、学びが生かされたと言える。
　さらに、Ｂさんの面接からは、教職大学院での同期
生とのつながりが、学びを促す大きな要因であること
が指摘された。このことは新藤・山口（2013）や山
口・新藤（2014，2015）でも指摘されていることか
ら、入学年度等に関わらないと思われる。おそらく同
じ世代で交流しやすいこと、同時に校種や教科が違う
など、ある程度異質な相手とのコミュニケーションで
あることが、一種の創発を生み出す契機になったので
はないだろうか（ソーヤー，2009）。
　他方、課題研究が個人研究で終わったことに対する
残念な思いも語られた。この点はＡさんと逆のケース
である。こうしたことは児童生徒支援コースが抱える
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制度的な課題と言える。この課題への対応について
は、総合考察で検討する。
Ｃさん
１．教職大学院での学びの意味や、それが今の仕事に
どう生きているか
　Ｃさんはストレートマスターで、課題解決実習は公
立小学校で実施した。１学年が十数名という小規模校
であった。家庭科が専門であり、５年生・６年生の家
庭科で「日常の食事と調理の基礎」を全て担当した。
そこでの学びの多くは、教員として採用された後も、
授業づくりや家庭との連携などに生かされているとい
う。
通信で家庭とつながる
　Ｃさんは解決実習中、頻繁に「５年生の家庭科の学
習について」、「６年生の家庭科の学習について」とい
う通信を発行し、授業前の準備や授業の様子と成果を
保護者に伝えた。そのことは今も変わらない。通信は
授業をスムースに行うことだけでなく、保護者に安心
感を与えることにも役立っている。
　Ｃ　この実習をやってみて、だからかなって思うん
ですけど。学習に取り組んでいる最中におうちの人に
伝えることが大切だなって思ったんですけど、取り組
む前にちょっと伝えることも、大切だなというか。お
うちの人にも興味を持ってもらえるし、子どももおう
ちでそのことを話しやすいのかなって思いました。
　どの教科でも、「こういう授業をやります」だと
か、「何か持たせてください」ってただ言うのではな
くて、例えば図工でも、事前にこういうものをやるの
で、教科書の何ページに載っているので、おうちで話
をして、何を準備するか話し合って持たせてください
というと、やりやすいと思いました。今、低学年の
担任なんで、図工で「自由にストローを持ってきてく
ださい」っていうことがあったりするんですけど、ス
トローの長さとか太さとか、それを子どもたちが小っ
ちゃくてうまく言えないときに、おうちの人にどれぐ
らい伝えればいいのかなって悩むことがありました。
先に言わないと準備も大変だし、どんなことでも先に
言っておくことが大切なのかなって思いました。
　佐藤　通信を今もいろいろ出しておられて、ご家庭
からの反応というか反響とかあります？
　Ｃ　写真を必ず載せてるんですけど、それを見る
と、今、１年生だからか、すごく安心するっていうお
母さんがいっぱいいて。文でいろいろ言うのよりも、
全然１枚の写真がある方が、「こういうふうに授業を
してるんだな」とか、「うちの子は、こういう様子な
んだな」って分かるみたいで。特に一番最初の子だっ
たりすると、すごい心配みたいで。写真があること
で、安心してくださるようです。来校されたときに、
「子どもが言ってることが本当なんだなって思う」っ
て言われました。「『楽しい』とか言ってるけど、こう
いうふうに授業してるんだな」って。
「全員」を意識した授業
　実習録で繰り返されるのが「全員ができる」という
言葉である。実習校は１学年が十数名だったので、特
にそのことを意識したと思われる。そのことが現在、
例えば算数などにも生きている。考え方や図を黒板
に書く児童と、それを見て説明する児童に分けること
で、全員が思考できるような授業を工夫した。
　Ｃ　（児童数が）少なかったんで、○○小（実習
校）。全員が、直接黒板に書くとか、発言するとか、
何かしらその１時間でさせてあげたいなっていうふう
に自分で考えて、授業をしました。他の先生の授業を
見ると、黒板に説明や図を書いた子が、そのまま発
表することが多くて、その間待ってる子たちは、「は
い」って手をあげても、その指されちゃった子しか活
躍できなくて、「もういいや」みたいな、そういう子
が多かったんです。ですが、他の子が説明をすること
によって、逆に説明したがる子の方が増えました。
　佐藤　はい。
　Ｃ　「自分と友達の考えを比べながら、説明できる
ように考えてね」って伝えると、４年生でも説明でき
る子が多くて。教科書に結構、「何々さんの考え」み
たいなのがあるじゃないですか。あれを見て、「これ
は誰々君のと一緒だね」とか、「これよりも何々ちゃ
んの方がいいね」みたいなふうに、考えやすくなっ
たっていうんですかね。「二人の考え方を説明しま
しょう」だと、「これはどういうことなんだろう」っ
て、子どもたちも戸惑ってたんですけど、友達が書い
ているのを見ると、「こうなのかな、ああなのかな」っ
て、より考えやすくなることを感じました。
実習で５・６年生を教えたことが、新採１年目（４年
生担任）に生きた
　高学年で教えた経験を思い出して、そこから逆算し
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て４年生での学びを考えることがあるという。
　Ｃ　５年生になるとああいう活動をするから、４年
生のここで、これをやっとかないといけないみたい
な、そういうのがありましたね。委員会とかが始まる
から、４年生だけど、一つ一つの活動に対して意識さ
せて取り組ませるじゃないんですけど。逆算じゃない
んですけど、そういうふうに考えました。
実習での経験があったため、新採でも戸惑うことが少
なかった
　実習校で多くのことを経験したので、働き始めてか
らも「聞いたことがある」「実習校でやった」と思い
出して、対応できたという。逆に、Ｍ２の教採と時期
が重なったプール指導については、戸惑ったという。
　佐藤　教職大学院の２年間っていうのは、Ｃさんに
とって、どういうものでした？
　Ｃ　ああ。２年間があるから、今もそうなんですけ
ど、最初働き始めたときに、いろいろと自分のなかに
知ってることもあるんで、戸惑ったりもしたんですけ
ど、「これは聞いたことがあるな」とか、「これは○○
小（実習校）でやったな」とか、そういうのがよくあ
りました。なんで、よく思い出したりとかも、去年と
かはよくして。
　佐藤　ああ、そうなんだ。
　Ｃ　行ってよかったなって、本当に思います。
△△先生から教わった「落ち着いて授業することが、
一番大切だよ」
　佐藤　△△先生（Ｃさんを指導した実務家教員）か
ら教わったことで、印象に残ってることとか、座右の
銘でもないけれども、そういうのってあります？
　Ｃ　一番思うのは、「落ち着いて授業することが、
一番大切だよ」って言われたことが。
　佐藤　最初の頃だね。
　Ｃ　そうですね。でも、どんな授業でも、今でも研
究授業とか緊張したりするんですけど。あと、保護者
に電話をかけるときとか。いろいろ、やっぱり自分が
落ち着いてないと向かえないじゃないんですけど。授
業でも子どもでも保護者でも、気の持ちようかもしれ
ないんですけど、やっぱり余裕がないと、いけない
なって思いましたね。
　これは課題解決実習の最初の頃、授業前に緊張して
いたＣさんに、△△教授がかけた言葉である。面接で
は、勤務校での女児同士のトラブルをめぐり、保護者
に誤解を与えたという失敗も語られた。そんなことか
ら、授業だけでなく保護者対応などでも「落ち着い
て」という言葉を強く意味づけているのだろう。
課題研究のTTについて
　面接者から「二人から指導を受けると消化しきれな
いということはなかったか」と問うたのに対して、
「いや、でも、いいことしかあんまり思い浮かばない
かなって」と答えている。
２．教職大学院の課題や大学院に期待すること
　上に記したように、新採１年目に児童同士がトラブ
ルになり、それを保護者に説明するなかで、こちらの
意図が伝わらず誤解された。そうした経験から、児童
同士のトラブルへの対応、保護者対応、といった内容
をもう少し学べていたらよかったと振り返っている。
３．考察
　Ｃさんはストレートマスターとして、真摯に実習に
取り組んだ。最初は自分が用意した内容を提示するの
で精一杯だったが、次第に児童の発言を捉えつつ、臨
機応変に授業を展開できるようになった。また調理手
順の示範を頻繁に行ったり、通信で家庭と授業を結び
保護者から調理のこつを聞き出したり、実習の様子を
保護者に伝えたりするなど、様々な工夫を凝らしてい
た。
　そうしたなかで学んだことは、「通信で家庭と授業
をつなぐ」、「全員が考えること・できることを意識し
て授業する」、「次の学年のことを考えて逆算する」な
ど、非常に具体的なかたちで現在の仕事に生かされて
いる。このことから、ストレートマスター（面接時点
で教員２年目）としては、「Ａ．個に応じて指導する
能力」、「Ｂ．集団を指導する能力」、「Ｃ．適切に児童
生徒の実態把握をする能力」、「Ｄ．理論的な裏づけを
もった指導能力」、「Ｅ．学習面・生活面の支援能力」
を一定の水準、獲得できていると判断される。
　Ｃさんが解決実習から多くを学び、今に生かせるよ
うになった背景にも、ストレッチと支援の２要因があ
る。
　Ｃさんは実習校の配慮により、家庭科の「日常の食
事と調理の基礎」全てを担当させていただき、Ｔ１と
しての授業時数は30時間を越えた。５年生・６年生と
もに児童数が十数名という小規模校であるため、児童
一人一人の実態を把握しやすい反面、技能面の個人差
が目立った。「どの児童にも家庭科の楽しさを感じて
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もらいたい、一定の技能を身につけてもらいたい」と
いう思いを持ちつつも、授業経験がほとんどなかった
Ｃさんにとっては、ストレッチせざるを得ない状況で
あった。
　幸いなことに実習校の教頭先生は家庭科を専門と
し、県内でも指導的な立場にある方だった。配属され
た６年生の担任教諭からも丁寧な指導を受けることが
できた。加えてＣさんの学びを支えたのは、児童や家
庭からの支援であった。実習録には授業中の児童の発
言や、授業外に「家で味噌汁作る練習しましたと話を
してくれる子がいた」など、児童との関わりが丁寧に
記録されていた。また宿題として「切ったり炒めたり
するときのコツ」、「家庭でとれる野菜」、「家族の好き
な献立」等を児童が家庭でインタビューし、その結果
を授業に取り入れた。こうしたことに対して、全ての
家庭が好意的に応じてくれた。授業の様子は通信で写
真入りで伝え、発行は５年生・６年生あわせて13回に
及んだ。
　このようにストレッチと支援が、Ｃさんの学び、能
力の獲得に寄与したと思われる。
Ｄさん
１．教職大学院での学びの意味や、それが今の仕事に
どう生きているか
本や文献を読み多様な視点で物事を見るようになった
　Ｄさんの課題研究テーマは校内研修だが、その理論
的なバックボーンとして、学校経営学だけでなく職場
学習論なども取り入れている。こうした文献には大学
院で出会った。
　Ｄ　ほんとに大学院に行って一番変わったのは、本
や文献を読むようになったということで。それまで現
場にいるときは、常に勘と経験だけが頼り。あとは周
りの方の様子を見て学ぶということでしたので。
　また、ゼミで論文を読んで要旨をまとめることを繰
り返したことが、「すごく勉強になった」と言う。
　Ｄ　わけも分からず読んでいるなかで、でも、
「あっ、これってこういうことだったのか」とか、
「あ、これは使えるな」とか、「自分と同じこと感じて
る人がいるんだな」っていう。そういういろんな気づ
きがあったんですね。で、いろんな視点からものを見
るっていうことも学びましたし。だから、すぐに使え
ないかもしれないけれども、まあ、ちょっと違った視
点で見るとか、そういう部分に焦点を当てて見てる人
がいるとか、表から見ないで裏から見るとかってい
う、そういうことに気づかせていただけたっていうだ
けでも、すごく意味があったのかなとは思ってます。
「強みを生かす」と「場づくり」
　課題研究で校内研修に取り組むときにＤさんが考え
たのは、教員同士が互いのよさや強みを生かし合い学
び合える「場」をつくることだった。そこで「学力
チーム」「心チーム」「体育チーム」という三つのチー
ムを作った。チーム内での教員間のつながり、チーム
内での学びを経て、そこで学んだことを校内に広げる
という仕組みを作った。この課題研究には、「強みを
生かす」「場をつくる」など、大学院で学んだ発想が
十分生かされている。このあたりの発想を尋ねると、
　Ｄ　（小学校では）先生方もそれぞれ専門性がある
んだろうなっていう。でも普段はあんまり見えない。
なんかそういうのを生かしたらどうなるかなというこ
とは感じたので。それで、「○○力（りょく）をつけ
る」という力の論理ではなく、場をつくって、そこか
らの副産物というか、そういうものをしっかり拾って
いってという武井先生（静岡大学教職大学院・武井敦
史教授）の考え方にすごく共感して。
　新たな研修の提案に対して、他の先生から疑問等も
示された。しかし、
　Ｄ　そういう方がいるからこそ、職員間がうまくい
くにはどうしたらいいかなっていう課題意識を持った
ということだと思うんですけれど。
と振り返っている。
　教職大学院の先輩２名が教務主任・研修主任という
立場でいたこともあり、新たな研修は成果を上げた。
Ｄさんは大学院修了後に他校に異動したが、この方式
はその後も受け継がれている。
　さらに異動先の学校（現任校）でも、「強みを生か
す」「場づくり」を意識しているという。
　Ｄ　（小中合同の研修会で）目指す児童像・生徒像
「夢に向かって輝く子」という大スローガンみたいな
のがあるんですけれども。成果としてその子どもたち
が輝いた姿を、まず思い浮かべ、そしてもっと輝かせ
るためにということで、今足りないもの、課題を浮か
び上がらせて。とにかく最初成果から入る、プラスの
捉えからっていうのも、大学院のときもやったことで
すし。課題から入るときりがないので、はい。今ある
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程度成果が出てるものとか、その学校なりのよさと
か、そこを取っ掛かりにっていうのは、ほんとに、続
いてるものだと思います。子どももそうですよね。子
どもを見るときも、よさはどこかなっていうことを意
識してるのは、やっぱり自分のなかに残ってるものだ
と思います。
　またこういう場で、自分一人が進めるのではなく、
「人を生かす」発想で取り組んでいる。
　Ｄ　司会は私がするんですが、この部分については
この先生に語ってもらうっていうような場に。全部自
分がやらないで、ここの部分はこの先生に振ろうって
いう、そんな考え方もできるようになったかなと思っ
てます。
女性にとっての教職大学院
　男性に比べて女性教員の場合、結婚や子育ての影響
を受けやすい。男性であれば教育センター等での研修
のチャンスを生かしやすいが、女性ではタイミングが
合わずに難しい場合もある。そのためＤさんは、女性
にとって教職大学院は、男性とは違った意味があると
言う。Ｄさんはかつて、教職大学院１期生の女性教諭
と同じ小学校の同じ学年で仕事をして、「こういう道
もあるんだ」と思ったという。また勤務校の教務主任
も、教職大学院４期生の女性教諭だった。
　Ｄ　子育てをする女性って、ぽってある一定期間た
ぶん抜けると思うんですよね。だから、そういう人に
とって、これからもそういう方が出てくると思うんで
すけれども、大学院に行くっていうのは、そこからの
可能性を広げるすごくいい場所かなということは感じ
てます。
　Ｄ　学校経営とかっていうことに関心を持ってる女
性の方に会えるという、そういう貴重な場かなってい
うことは思いますね。
課題研究のTTについて
　課題研究指導におけるTTについて、実務家教員と
研究者教員のそれぞれから、適切な支援を受けたこと
が語られた。実務家教員に状況を伝えると、「こうい
うことが考えられるね」と的確なアドバイスが返って
きた。研究者教員については、校内研修に参加してく
れたり、推進会議で研究の目的を説明したり、検証の
ため先生方へインタビューをしてくれたりと、Ｄさん
と他の教員との間にあって両者をつないでくれたこと
に感謝しているという。
２．教職大学院の課題や大学院に期待すること
校内研修の支援
　2017年夏に修了生に実施したアンケートで、Ｄさん
は大学院に期待することとして、「校内研修への支援」
「研究内容の積極的な発信（教授、院生ともに）」と回
答していた。
　佐藤　先生方にとってアクセスしやすいようなかた
ちの情報発信って何でしょうね。
　Ｄ　やっぱり、あのう、それは、校内研修に来てい
ただいてっていうのが。それが一つの扉を開くことに
なるのかなと思うんですよね。例えば佐藤先生が校内
研修に来てくださって、読めない（読解力が低い）っ
てこういうことなんですよってお話して。そうだった
のか、じゃあ本読んでみようとか、佐藤先生のお話を
聞ける会に行ってみようかなとかっていうふうになる
と思うんですよね。
研究内容の発信
　一方、「研究内容の発信」という希望は、HPや研修
での発信とは違うニュアンスで語られた。授業のなか
で、もっとそれぞれの教員の専門的な研究に触れた
かったというのである。
　Ｄ　●●先生（学校運営コース）も、授業で話して
ることと、ニュージーランドのこととか書いてらっ
しゃることを読むと、ああ、なるほどなって思うんで
すけど。あまりそういうのを授業で「自分は実は今こ
ういうことをやっていて」っていうのはお話しされ
ないと思うんですけど。たぶんそれは、あの、われわ
れにより役に立つ情報を優先してくださってるんだと
は思うんですが、なんかそういうところをもっと、こ
う、知的好奇心じゃないですけど、言ってくださって
もいいかなっていうふうに思っていました。はい。
　Ｄ　課題研究を指導してくださる●●先生とか▲▲
先生が、どういうバックグラウンドがあってそういう
ふうに指導してくださるのかなっていうのを、知りた
いなって思ったんですよね。それで、例えば●●先生
が書いてるのを読んでみて、ああ、こういうふうに自
分で書いてるからこういうふうに言ってくれるのかな
とかっていう。いろんな先生がいろんな専門を持って
いて、そういう違った視点から学校を見てるんだと
かっていうのを知るのもすごく刺激になるのかな、な
んて感じました。
　Ｄ　せっかく先生方がいらっしゃるので、持ってる
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知見を、いっぱい知りたかったなっていうのはありま
す。
後輩へのアドアイス～人とつながる
　後輩へのアドバイスを尋ねたところ、「いろいろな
資源、特に人を生かす」ということだった。それは本
人が院生当時に、修士課程の授業に参加させてもらっ
たり、学校運営コースの「危機管理」の授業で児童生
徒支援コースの院生にも出席を呼びかけたりした経験
による。
　Ｄ　支援コースと運営コースの垣根を越えて、支援
コースの方もね、運営の授業受けるといいだろうなっ
ていうふうに感じることはありますし。ずっと継続し
てなくても今度こういう授業があるから来てみないっ
ていうような感じで。あの、後期の●●先生がやっ
てた危機管理の授業に、支援コースのみんなに声か
けて、一堂に会して東日本大震災のことについてやっ
たことがあったんですけど。みんなにアンケートとっ
て、それをもとにっていう。うん。やろうと思うと、
ほんとにいろいろ楽しいことができますね。
３．考察
　Ｄさんは課題研究で新たな校内研修のかたちを提案
し、周囲からの疑問や抵抗などに対応しつつ成果を上
げた。だからこそ、Ｄさんが異動した後も、その方式
が継続して行われることになったのである。その意味
で、学校運営能力の「ａ．同僚教師の力量形成力」、
「ｂ．計画力」、「ｅ．実現力」、「ｆ．調整力」、「ｇ．
学校運営への参画力」が、この実践を通して育まれた
と言える。
　またＭ２の当時は自身は研修主任ではなかったため
に、リーダーシップを発揮することは少なかったが、
異動後の勤務校では教務主任として学力向上に取り組
む一方、「強みを生かす」「場づくり」の発想で研修の
コーディネートも行っている。その意味で「ｄ．リー
ダーシップ」も獲得されつつあると言える。
　さらに「強みを生かす」という発想で子どもを見る
ようになったとも話しており、これは児童生徒支援能
力の「Ａ．個に応じて指導する能力」、「Ｃ．適切に児
童生徒の実態把握をする能力」にも通ずる。
　２年目にＤさんが取り組んだ実践は、それまでとは
違う新たな研修の方法を提案し実行するというもの
で、ストレッチゾーンの仕事であった。しかし指導教
員だけでなく、教職大学院の先輩２名が勤務校の研修
主任・教務主任という立場でサポートしてくれた。ス
トレッチと支援の２要因が、Ｄさんの学びにつながっ
たのである。経営学では、既有の知識や経験では対応
しきれないタフな状況を通して「一皮むける」と表現
することがある（金井，2002）。Ｄさんの研究とそこ
からの学びも、「一皮むけた」経験と言えるのではな
いだろうか。
　ストレッチと支援という外的要因と同時に、学びに
対するＤさんの意欲の強さも見逃せない。本や文献を
読むことは現在も続けており、面接当日も新井紀子著
『AI vs. 教科書が読めない子どもたち』（東洋経済新報
社）を取り出してきた。2018年度は「読解力」をテー
マに学力向上の校内研修をコーディネートし、大学院
の教員が講演を行うことになった。
　面接では、女性教員のライフコースにおける大学院
の意味も語られた。男性の観点では捉えにくい意味で
あり、今後の教職大学院のあり方を考える際の参考に
したい。
Ｅさん
１．教職大学院での学びの意味や、それが今の仕事に
どう生きているか
現場では経験できない研修だった
　Ｅさんにとって、児童生徒支援コース、学校運営
コースいずれの授業も、現場では経験できないことを
学ぶ機会であった。
　Ｅ　支援コースの授業も、いろんな教科が一緒に
なってできるっていう研修は、現場のなかではやりに
くいというか、なかなか経験がなかったので。いろん
な教科についても自由に意見を言ったり。
　運営コースの先生方の授業は、どれもそれぞれ面白
くて、いろんな学校を見に行ったこともありますし、
学校以外の□□センターとかも、全く知らないことが
多かったので。その辺は、教職としては学校のなかで
しかものが見られなかったのが、それぞれいろんなお
仕事されてるんだなというか、学校だけじゃないんだ
なっていうことも分かりました。
受け身からの脱却
　大学院での学びを通して、これまで比較的無批判に
受け入れてきたことについても、その背景を考えた
り、自分の意見を考えるようになった。
　Ｅ　今までは、教育委員会とかその上の文部科学省
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の方針っていうことをどれだけ理解するかっていう受
け身のような感じがあったんですが、もうちょっと広
い立場で大学の先生が自由に研究してるのを見ると、
文部省のこういう考え方が出てくる背景みたいなこと
にも目が向くようになったので、その辺は今も興味を
持って接してるので、一番今に生きてるかなと思って
います。
　Ｅ　道徳の教科化あたりでは、かなりあのう、無批
判に受け入れてはいけないかなという思いがありまし
て。子どもがきちんと考えられる材料を提供するっ
ていうような気持ちで。「みんながこの考えにならな
きゃいけない」なんていうふうに思っちゃいけないん
だなってことは、目を開かれたと思います。
　Ｅ　教育行政の流れみたいなことを調べてみて、あ
のう、今さら気づいたんですけど教育基本法が変わっ
たときの本が大学の図書館にあったので、ああ、こう
いうこと今まで現場にいるときって全く無関心で、決
まったことを受け入れればいいんだと思ってたのが、
すごくもったいなかったなと思うぐらい、こういう、
勉強熱みたいのは生まれたんですけども。
統合直後の学校での課題研究
　Ｅさんの課題研究テーマは、児童のネットモラルの
育成だった。禁止するのでなく、適切な使い方を学ば
せることを主眼に、校内研修での情報共有、家庭への
啓発活動、道徳や総合学習を通じてネットリテラシー
を多面的に育む取り組みを、小学校４年生で実施し
た。
　勤務校は統合直後であり、初めて顔を合わせた先生
たちだった。協力的な雰囲気はあったが、研究としては、
　Ｅ　できる範囲のなかでというか、校内事情を踏ま
えて、ここら辺がっていうことで。実際には、SNSの
ことをどうするかっていう学校の方針を立てるという
ことよりは、まあ、道徳及び学級活動の授業改善をし
ながら、それに情報モラルのことを、少し話題が関
わってるところを道徳でも取り上げましたっていうよ
うな。あのう、折衷案というか落としどころになって
ると思います。
と振り返っている。
課題研究のTTについて
　課題研究指導におけるTTについて、実務家教員と
研究者教員のそれぞれから、適切な支援を受けたこと
が語られた。実務家教員からは「校長はこういうふう
に思うよ」といった観点でのアドバイスが、ありがた
かったという。研究者教員も、現場の悩みや気持ちを
分かってくれて、「一緒になって考えてくださる感じ
を受けて安心しました」と振り返っている。
２．教職大学院の課題や大学院に期待すること
課題発見実習Ⅱでの立場
　院生は１年次の８月末～10月初旬に、公立の小中学
校で各12日間ずつ課題発見実習Ⅱを行う。そこでは、
実習校にどう入ってよいのか気を使ったという。
　Ｅ　立場的に、その、職員のなかにどういうふうに
溶け込むというか、入っていけばいいのか。やっぱり
学校によっても、あまり入ってほしくないよっていう
感じがあったり。または、あの、どんどん関わりを歓
迎してくれる感じがあったりっていうところもあるの
で。そこら辺を、関係をうまく壊さないようにする
のって難しいなというところが、はい、一番気を遣っ
たところです。
　Ｅ　中学校でしたか、１回だけ生徒指導部会ってい
うのがあるので、そういったところで、もしどんなこ
とやってるかが聞ければよいのかなと思ったんです
が、「そこに入らせてください」って言っていいもの
かどうか、ちょっと勇気がなくって言わずに済ませて
しまったってところがあります。
様々な戸惑い
　教職大学院での課題について尋ねたところ、「見通
しが持てなかった」「戸惑い」「気苦労」という表現が
使われた。具体的には、以下の内容である。
（１）他の院生とグループで課題に取り組む際の、院
生同士のコミュニケーション。
（２）４月当初の不安。
　院生同士のコミュニケーションは、授業でのグルー
プワークに関わることである。大学院の授業ではグ
ループや個人で指導案を作成したり、模擬授業を行う
機会が多い。Ｅさんが提示した指導事例をグループで
使ったために、後期に個人で使う材料がなくなるので
はないかと不安だったという。
　４月のことについては、次のように話してくれた。
　Ｅ　４月の初めが、不安でしたね。院生の皆さんも
いろいろ、全てに不安だったんですけども。授業をど
ういうふうに組むかってところも、私たちのときには
あまり具体的ではなかったので。自分で組むっていう
けども選択の余地はなかったんだなってことが。
178 佐藤浩一・新藤　慶
　また専攻教科によっては卒業論文が必修でないもの
もあり、そういう教員にとっては研究の枠組み、研究
主題や仮説の立て方、論文の書き方、文献の引用など
を扱う導入教育は、難しかったのではないかと述べて
いる。
　Ｅ　そういう時期なので、（導入教育は）非常に大
事なことをおっしゃっていて、すごくいい情報だなと
思ったんですが、やはり入りきらなくなってました
ね。あの１、２週間ぐらいは。
授業のTTについて
　授業でのTTについて問うと、
　Ｅ　やはり、組まれてる方によって、ほんとにこ
う、うまく連携を図ってるんだなってことがよく分か
る方もいらっしゃいますし。ま、回数だったり時間だ
かで半分に分けていて、まあ、極端に言うとそれぞ
れ、相互不可侵みたいに見える感じもあったりしたの
で。やっぱりそれは、先生方の考え方だったり専門領
域によって違うのかなって思いました。
と、担当者による違いが指摘された。
研究方法（主題設定）
　研究方法について大きな問題―主題設定と検証―が
話題になり、佐藤・新藤・Ｅさんの三者の間で話が交
わされた。
　主題設定については新藤から、「院生の感じている
課題意識や学校の状況というのが、２年目に現場に
行ってようやく指導教員にも掴めるところがある。そ
こでＭ１の夏頃から学校に伺って、校長先生と課題に
ついて話す機会を設けるようにした」という話題が出
された。Ｅさんも
　Ｅ　運営コースとしてはこの学校でどうするかって
ところが一番問題なので。間接というよりは直接見て
いただいたうえで、もっとこういうふうに見ればいい
んだよって教わるっていうのもあるでしょうし。分かっ
てもらえると、話も相談もしやすいのかなと思うので。
と、指導教員が学校の実態を早い時期に知ることの必
要性を認めている。
　しかし同時に、校長と院生の関係も問題になる。
　Ｅ　院生のなかには時々勤務校に行くなんていう人
もいらっしゃったんですけども。でも、校長先生の方
針が強い人だと、行くたんびに潰されて帰ってくるん
で。板挟みになっちゃうので。その辺の力関係でもな
んでも、合わせてどこができるとこなのかってところ
が分かってた方が、院生としてもやることが見つけや
すいなとは思います。
　Ｅ　その校長先生の意向を無視して、大学でこうい
うふうにやってたからっていうふうに持っていけない
立場なので。
　この点については新藤から、
　新藤　それ（学校の状況、校長の考え）を分かって
いると、２年目実践に移るときも、院生さんがちょっ
とうまく伝えきれない部分も、教員の側からサポート
ができるかなとか。いきなり２月、３月の時期になっ
て、こういうことやりたいんですっていうよりは、う
まく進められるかなとは思ったりするので。
と補足された。
研究方法（検証）
　検証についてＥさんは、計画的にデータを残してお
くことができなかったと言う。
　Ｅ　私のなかでは全くそこまでの見通しが立たず
に、どんどんこうその日その日で、最後まで行ってし
まったんで。そういったかたちでは出せなかったん
で、それでいいのかなっていう不安はずっと持ってい
まして。ええ。もっとこういうふうにやるとデータが
残せるよっていうふうに言ってもらった方が、こちら
は安心してついて行けるではないですけども、主体的
じゃないかもしれませんが、その方が恰好はつくんだ
ろうなと思ったので。
　数量的な検証ではなく実践記録になったのだが、そ
れも当初は記録を提示するだけで、それに対する考察
を加えるという意識が薄かった。
　Ｅ　自分の最初に書いた下書きは、全然引用だらけ
というか、生のデータが多かったので、それについて
どう考えてるんだってことを、朱書きというか指導い
ただいたので。そう思ってなかったので、そこから作
るっていうのはちょっと、大変でしたが。
　この後に新藤から、運営コースでの検証方法につい
て、置籍校の教員の意識調査、主に関わった教員への
面接調査、保護者による学校評価、等を実践前後で行
い比較するという例が示された。
校内研修
　教職大学院への期待を問うと、「機会があれば校内
研修をお願いしたい」とのことだった。Ｍ２のときに
指導教員が校内研修で講演したりする機会はなかった
かと問うと、なかったとのことだった。そして
179群馬大学教職大学院の修了生への調査からみられる教職大学院の成果と改善点の検討 Ⅳ
　Ｅ　校内研修のテーマなり、それから、校長、教頭
先生あたりが興味を持って、面白そうだなって言って
くれれば、じゃあぜひっていうふうには答えたかった
んですけども、特にそういう流れにはならなかったの
で。ええ。こちらからこういう時間を持ってくださ
いっていうのは、やはり。
　佐藤　ちょっと言いにくい。
　Ｅ　はい。
という迷いが語られた。
３．考察
　他者との関係についての語りが多く、Ｅさんの特性
として、他者への配慮が強かったことがうかがわれ
る。統合直後の学校での課題研究を「落としどころ」
と表現しているのは、「ｆ．調整力」の現れと見るこ
とができるだろう。
　成果だけでなく教職大学院で感じた戸惑いや不安に
ついても多くが語られた。また研究方法についても話
が広がった。Ｅさんが指摘した戸惑いや不安を改めて
整理すると、以下のようになる。
①入学当初の１～２週間の不安。
②院生同士の関係調整に伴う戸惑い。
③課題発見実習Ⅱでの立場についての迷い。
④研究の主題設定において、学校（校長）の考えと自
分の研究をどう調整するか。
⑤検証方法がよく分からない。
　こうした課題に大学院側が応えることは、院生を適
切にサポートし、教育・研究を充実させるために、不
可欠であろう。特に④⑤の研究方法については、新藤
から具体的な提案があり、今後の進展が期待される。
総合考察
　本報告は、教職大学院の修了生に聞き取り調査を行
い、修了生がどのような能力を獲得したか、今後の教
育・研究のあり方、学校現場との連携のあり方、院生
の能力開発に必要な条件などを検討することを目的と
していた。以下、これらの項目に従って考察を加える。
１．修了生が獲得した能力
　新藤・山口（2013）による「児童生徒支援能力」
「学校運営能力」の分類を用いて個々の事例に考察を
加えた。５名が獲得したと思われる能力を整理する
と、表２のようになる。いずれの修了生も、それぞれ
のコースで期待される能力を獲得したと推測される。
もちろん、全ての能力を獲得したり伸長させたりした
とは言えないが、教職大学院での学びが能力開発に
寄与したことは間違いないだろう。児童生徒支援コー
スの修了生３名は共通して、「Ａ．個に応じて指導す
る能力」、「Ｄ．理論的な裏づけをもった指導能力」、
「Ｅ．学習面・生活面の支援能力」を獲得できていた
と判断された。その一方で、「Ｂ．集団を指導する能
力」、「Ｃ．適切に児童生徒の実態把握をする能力」の
表２　修了生が獲得した能力
能　力 項　　目
児童生徒支援コース 学校運営コース
Ａさん Ｂさん Ｃさん Ｄさん Ｅさん
児童生徒支援
Ａ．個に応じて指導する能力 ○ ○ ○ ○
Ｂ．集団を指導する能力 ○
Ｃ．適切に児童生徒の実態把握をする能力 ○ ○
Ｄ．理論的な裏づけをもった指導能力 ○ ○ ○
Ｅ．学習面・生活面の支援能力 ○ ○ ○
学校運営
ａ．同僚教師の力量形成力 ○ ○
ｂ．計画力 ○ ○
ｃ．状況判断力
ｄ．リーダーシップ ○
ｅ．実現力 ○ ○
ｆ．調整力 ○ ○ ○
ｇ．学校運営への参画力 ○ ○
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獲得をうかがわせる内容はあまり聞き取れなかった。
これは３名とも学習指導を課題研究のテーマとしてい
たことが原因であろう。生活指導・生徒指導をテーマ
に研究した修了生であれば、ＢやＣに関わる内容も聞
き取れたと思われる。
　一方、学校運営コースの２名については、獲得され
たと思われる能力に、大きな開きがあった。これは本
人の意識だけでなく、置籍校の状況など、複数の要因
によるものであろう。状況判断力を獲得した修了生は
いなかったが、もともとこの能力が危機管理を想定し
たものであり、それに該当する状況がなかったためと
推測できる。
　このように修了生の能力獲得を新藤・山口（2013）
に即して整理したのだが、再検討が必要と思われる点
も見出された。
　第一に、児童生徒支援能力の「Ａ．個に応じて指導
する能力」と「Ｅ．学習面・生活面の支援能力」のよ
うに、重複する内容が別個の能力として示されてい
る。また「Ａ．個に応じて指導する能力」や「Ｂ．集
団を指導する能力」と「Ｃ．適切に児童生徒の実態把
握をする能力」は、実態把握→指導→実態把握→指導
のように連続しており、切り離して評価することが難
しい。
　第二に、児童生徒支援能力には「Ｄ．理論的な裏づ
けをもった指導能力」があるが、これに対応するもの
が「学校運営能力」には含まれていない。しかしＤさ
んが「場づくり」の理論で校内研修を構築したり、ま
たＥさんが大学院の学びから視野を広げたりしたこと
から、こうした内容を含めることも必要だろう。例え
ば「ｈ．理論や広い視点から学校運営を考える能力」
といったものである。
　いずれの能力も修了生が捉える能力観からボトム
アップ的に整理したものであり、何らかの理論に基づ
くものではない。従って評価指標として活用するので
あれば、熟達化に関する理論（金井・楠見，2012；野
島，2006）や、教員育成指標なども参考に再検討する
ことが必要であろう。
２．今後の教育や研究のあり方
　面接調査で聞き取った内容から、今後の教育や研究
のあり方にとって特に参考になる点をあげる。
（１）学びを深める条件
理論的な学びを通して視野を広げる
　４名の現職教員全員が、大学院での１年次の学びを
通して、新たな視点を獲得したと述べている。視野の
広がりは、他大学での修了生調査でも多く指摘されて
いることである（例：玉井・前田・藤森，2011）。
　新たな視点を獲得するうえでは、理論の役割が大き
い。２年次には長期間の実践に取り組み研究をまとめ
るわけだが、そのためにも１年次の講義と課題研究指
導でしっかりと理論面の学習をして、自分が取り組む
ことの意味を明確にしておくことが必要である。例え
ばＢさんが転移の理論を学び、それが授業を作る準拠
枠になったのは、その好例である。
　これと同様に、岐阜大学教職大学院の修了生と勤務
先所属長を対象に行われた調査では、修了生・所属長
ともに、学修の成果として「理論的に考えるように
なった」を選択する率が最も高く、そのことが教育実
践開発能力の伸長につながると考察されている（吉
村他，2016）。筆者らによる先行研究（新藤・山口，
2013）でも、２年間を通じての能力向上を授業に帰属
させている修了生が多かった。このように理論面での
学習とそれに基づく研究が、教職大学院には不可欠で
ある（藤森，2012）。
　またＢさんの面接では、理論を「時間をかけて」学
ぶことの意味が語られた。佐藤は2017年の８月に当時
Ｍ２だったＦさん（現職教員）にも聞き取り調査を
行った。面接当時は修了生ではなかったので本研究で
は取り上げなかったが、Ｆさんも時間をかけることの
必要性を次のように語っていた。
　Ｆ　振り返り（授業の最後に児童に「振り返り」を
書かせること）とかも、「やんなさい、やんなさい」っ
て（研究主任や指導主事の先生方から）言われてたけ
ど、なんでやんなきゃいけないのかなっていうのが落
ちてないっていうか。それが、ここに来ると、やっ
ぱり振り返りって大事なんだなとか。意味づけという
か、そういう感じですね。だけど、たぶん、指導主事
の先生も、そんなに長く伝達できないから、ピンポイ
ントだけ言ったり。あと、やっぱり管理職とかから
も、言われるけれども、こちらもあんまり身にしみて
聞いてなかったり。
　佐藤　たぶん、振り返り大切ですよっていうのは分
かるんだけれども、それがなんで大切かとか、どうい
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うふうにやればいいかっていうのは、１年間かけて勉
強して、指導案もいろいろ作ってみてっていう、それ
だけ手間がかかるってことなんでしょうね。本人が腑
に落ちるっていうか、腹に落ちるっていうか。それに
時間がかかるっていうことなんでしょうかね。
　Ｆ　やってみてっていうのも、やっぱりあります
ね。実感で、「確かにそうなんだ」っていうのが。
院生同士のつながり
　Ｂさんからは、同期の院生との対話が学びを深め新
たなアイディアにつながったことが語られた。Ｄさん
からは後輩へのアドバイスとして「人とつながる」こ
とが強調され、さらに女性のライフコースの観点で、
女性の同期生や先輩という存在の持つ意味が語られ
た。また新藤・山口（2013）と山口・新藤（2014，
2015）でも、院生同士の交流が学びを促進することが
示され、制度として課題研究報告会を全員参加で行う
ことの意義が強調されている。他大学の教職大学院修
了生による省察（深見，2018；橋本，2013；北尾，
2013）や修了生調査（玉井・前田・藤森，2011）で
も、院生同士のつながりが大学院での学びを促進する
ことが指摘されている。院生同士の関係が大学院での
学びを深める重要な要因であることは間違いない。
　同時に、Ｅさんのように関係調整に戸惑ったケース
もあり、適切なサポートは必要である。また面接で語
られたことではないが、ストレートマスター同士の
関係作り、現職とストレートマスターとの関係作りに
も、配慮が必要であろう。現職教員の院生はストレー
トマスターにとっては、適切なロールモデルになる
（山口・新藤，2015）、重要な存在なのである。
　さらに院生同士のつながりが、修了後も継続するこ
とが望ましい。本学教職大学院には同窓会組織として
「やまなみ倶楽部」があるが、その活動は年１回の総
会にとどまっている。今後は修了生による研究会など
の取り組み（例：前田ら，2018）を期待したい。
（２）カリキュラムや授業の課題への対応
学校運営コースにおける検証の洗練
　現場での実践的研究では、検証の難しさがつきまと
う。児童生徒支援コースの研究については、発足から
数年かけて検証方法を探り（山口・音山，2015）、佐
藤（2013，2015）、音山・山口（2014，2015）、山口・
音山（2014）で一定のガイドラインが示された。
　一方、学校運営コースの研究では、スタンダードな
検証方法ができているとは言いがたい。この点につい
てＥさんとの面接で新藤から事例が述べられている
が、こうした取り組みを洗練させることが必要である。
ガイダンスと導入教育
　入学当初は様々なことが分からないなかで、授業が
始まるだけでなく、並行してガイダンスや導入教育も
実施される。2018年度は４月５日～11日の実質５日間
に、「教職大学院とは」、「履修について①」、「履修に
ついて②」、「実習と課題研究」、「実習について」、「研
究法Ⅰ」、「研究法Ⅱ」、「情報の探し方・読み方、著作
権」という８回のガイダンスや導入教育が実施され
た。
　2018年の４月に、ガイダンス・導入教育について評
価アンケートを新入生に実施した。８回のガイダン
ス・導入教育の「分かりやすさ」を５段階で問うとと
もに、自由記述で感想や意見を求めた。その結果、
全員がガイダンス・導入教育の重要性を認めつつも、
内容によっては「分かりにくい」と感じられるものも
あった。研究指導全体の進め方とあわせて、検討が必
要であろう。
指導教員の交代にどう対応するか
　修了生は課題研究指導におけるTTを高く評価して
いた。しかし問題もある。指導教員のうち一方が退官
し、新たな教員の指導のもとで２年次の研究に取り組
まざるを得ないケースが、必ず生じるのである。こう
した場合にも、指導の連続性を保ち、安心して研究に
取り組める手立てが必要である。
　退官した教員を非常勤講師として再雇用し、課題研
究・課題解決実習の指導を続けていただくという方法
が考えられる。しかしそうすると、新たに採用された
教員がＭ２の指導をする機会を奪うことになり、それ
だけ、教職大学院の教育・研究に慣れるのが遅れてし
まう。従ってこの方法は推奨できない。１年次の研究
内容を新しい教員に十分に引き継ぐとともに、退官さ
れた元・指導教員にも研究授業への参加をお願いする
といったあたりが、現実的な手立てと思われる。
ティーム・ティーチング
　課題解決実習・課題研究のTTは高く評価されてい
た。一方、授業のTTについては、科目によるばらつ
きがあった。必ずしも全ての授業が実質的なTTでな
かったり、二人の間がギクシャクして受講生が戸惑う
ケースもあったことが、複数の修了生から語られた。
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　TTの担当者間で齟齬が生じること自体は問題では
ない。それは議論を深める契機になるし、教員が齟齬
に適切に対応する姿は、受講者にとってモデルになる
からである（佐藤ら，2011）。しかし齟齬の扱いに失
敗すると、TTの有効性を損なうことになる。本学教
職大学院では例年FD研究会を開催しており、そうし
た場でTTのあり方を検討することが必要だろう。
（３）学校現場との連携のあり方
個人研究で終わらないために
　Ａさんのように、児童生徒支援コースでありなが
ら、研究テーマが校内研修とつながることで、学校運
営能力の獲得につながったケースも見られた。この点
は、今後の大学院のあり方を考えるときに、重要であ
る。
　児童生徒支援コースの現職教員院生は、特定教科の
授業改善や学級作りを志向して入学してくるケースが
多い。しかし小学校であればほぼ全ての教科を教えな
ければならない。また30～40歳代という年齢を考える
と、本人の希望や大学院での研究とは別に、修了後は
ミドルリーダーとして活躍することが求められる。そ
うしたことから、自分の学級の特定教科の授業だけを
視野に入れた研究では、教職大学院の研究として不十
分と言えよう。そこで学習指導をテーマとする院生に
は、その成果を他教科や他学年にまで広げて考察して
研究をまとめるよう指導している。
　しかしそれだけでなく今後は、児童生徒支援コース
の研究であっても、院生個人を超えて、プラスの効果
を波及させるような手立てを考えなければならない。
四つの手立てを提案したい。
　第一に、院生の勤務校の校内研修において、院生の
研究が現在の教育課題や勤務校の課題とどうつながる
かという観点から、指導教員が講演を行うことが考え
られる。現在も「校内研修支援お品書き」を配布して
いるが、その活用を院生ではなく指導教員から、学校
に対して一層働きかけたい＊５。
　第二に、修了後も修了生からの要請があれば校内研
修に協力したり、修了後の研究をサポートすることが
考えられる（深見，2017；畑中，2016；水本，2016）＊６。
　第三に、院生の研究成果を学会誌論文や紀要論文と
して公刊したり（例：深谷・戸部・立見，2017）、各
種の講習などで紹介したりすることが考えられる。
　第四に、運営コースでの主題設定と同様に、児童生
徒支援コースでも１年次に現場に出向いて児童生徒の
実態を把握し、それも参考に課題研究の方向性を決め
るということが考えられる。
　このような手立てを通じて、一人の院生の学びが時
間的・空間的にも波及するようにしたい。
実習校への説明
　課題発見実習Ⅱで現職教員が公立小中学校に配属さ
れると、校内での立場に、院生も実習校側も戸惑うこ
とがある。連携協力校を招いての協議会ではこの点を
説明し、研究に関わる会議等への陪席を許可してくだ
さるよう依頼もしている。しかし実際に実習が始まる
と、院生が直に接する教員は、必ずしも連携協議会に
出席していたわけではないケースが多く、院生からは
言い出しにくいようだ。この点は、院生―実習校の間
で相談させたのでは、院生にも負担になるし、院生に
対する評価にも影響しかねない。必要に応じて、大学
院の側から説明や依頼を繰り返すことが必要だろう。
　また２年次に実施する課題解決実習でも、実習校へ
の説明と調整が不可欠である。Ｅさんとの面接で新藤
が述べたように、１年次のうちから説明と調整を繰り
返すことも、研究テーマによっては必要である。実習
校の事情は研究の質を左右する大きな要因である（藤
森，2012）。
３．院生の能力開発に必要な条件
　職場学習論（中原，2010，2014，2017）では、スト
レッチゾーンでの経験の量と、周囲の人からの支援の
量が、成長を規定するとしている。本研究では、これ
ら二つの要因が、大学院生の学びや成長にも当てはま
ることが示された。
　課題研究や実習がストレッチゾーンになるか、ある
いはそこを越えてパニックゾーンになってしまうか
は、見極めが難しい。指導教員と学校がきめ細かに院
生の状況を見取り、調整することが必要である。また
支援についても、どういう支援を与えるかという点に
配慮した指導が必要である。例えば精神支援にとど
まっていたのでは、指導とは言えない。実際の授業づ
くりに適切なアイディアを提供する（業務支援）と
か、フィードバックを通して次に生きる内省を支援す
るとか、有効な支援方法を意識することが大切であ
る。二人の指導教員が適切に支援の役割を分担するこ
とも有効と思われる。
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　山口・新藤（2014，2015）では、大学院での学びや
成長を規定する要因として、向上心・知的好奇心・レ
ディネスなど個人の資質が指摘されている。本報告で
の分析を踏まえると、
大学院での成長＝資質×ストレッチ×支援
と捉えることができる。
４．発足当初との比較
　本研究では、教職大学院の教育研究システムが充実
した時期の修了生を対象に、面接調査を実施した。発
足当初の修了生を対象とした先行研究（新藤・山口，
2013；山口・新藤，2014，2015）と比較すると、次の
点が明らかになった。
　まず先行研究と同様、修了生は様々な能力を獲得
し、それが現在の勤務に生かされていると感じてい
た。またそうした成果の背景に、理論を学び視野が広
がったことや、院生同士のつながりがあったことも、
先行研究の結果を再確認するものであった。TTの有
効性と課題についても概ね佐藤ら（2011）の先行研究
と合致する内容が、面接調査から明らかになった。
　一方、先行研究では見出されなかった成果と課題も
明らかになった。Ａさんのように児童生徒支援コース
の研究が学校全体にも関わり、運営能力の獲得にもつ
ながるという成果は、発足当初には（少なくとも筆者
らは）想定していなかった。新藤・山口（2013）は
「直接的な業務で学校運営能力を生かす機会は少なく
とも、学校の一員としての学校運営能力の発揮につな
げるような教育と学習がより一層必要となるだろう」
（p.154）と指摘している。Ａさんの事例は新藤・山口
（2013）の指摘した教育と学習が実現したことの、一
つの証左である。こうした成果が今後も続くことを期
待したい。
　また、課題研究の主題設定や検証についても話題に
なった。これらは新藤・山口（2013）等の先行研究で
は取り上げられていなかった。発足当時は大学院生も
教員も半ば暗中模索で課題研究に取り組んでいた。そ
れが数年の期間を経て次第に充実してきたことから、
主題設定段階での現場との連携や、運営コースでの検
証方法などが意識されるようになったのであろう。
５．本報告の課題と限界
　最後に、今回の調査の限界や課題を述べる。
　第一に、これまでの調査（山口・新藤，2014，
2015）でも指摘されていたことだが、面接に応じてく
れたのは、修了後も大学院とのつながりを肯定的に捉
えていてくださる方々である。しかも回想に基づく語
りであり、肯定的な内容に偏っている可能性は大き
い。
　第二に、今回の協力者は全員が小学校勤務であっ
た。中学校での課題解決実習や勤務であれば、今回と
は異なる課題や成果が抽出された可能性がある。
　第三に、面接者と協力者の関係がある。協力者に
とって面接者の佐藤と新藤は、授業や研究指導を通
して身近に接する存在だった。協力者のエスノグラ
フィックな文脈にある程度精通した者でないと、面接
をしても内容を適切に掴めない（山田，2014）という
意味では、本研究の面接者は適任であった。ただし教
職大学院の教員だけに、話しにくいこともあったかも
しれない。また面接では聞き手が変わると語られる内
容も変わる（佐藤，2018）。今回の面接も、その影響
を免れない。
　最後に、どのような能力が育まれたかは、修了後の
一時点、一つの観点からの検討では不十分である。そ
こで、修了生の勤務校の管理職に聞き取り調査を行う
（例：畑中，2016；吉村ら，2016）、修了生と同等の教
職経験を有する教員と比較する（原田・加藤・原田，
2013）、入学時点と修了時点で比較する＊７など、複数
の観点での検討が必要である。
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（注）
＊１　大学院入学以前の実践についても話を伺った。そのため
大学院に関わる聞き取り時間は、学校運営コースの二人よ
り少なくなった。
＊２　一連の発言ではないが、関連の強い内容を語った場合に
は、このように話者を続けて記す形で示す。
＊３　2017年度の１学期だけで13人が転入し７人が転出した。
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＊４　下図のように、文を書く行と行間を同じ幅にして、推敲
をしやすくした。
＊５　「校内研修支援お品書き」は、教職大学院の専任ならび
に客員教員全員について、どういうテーマで校内研修に協
力できるかを整理した一覧表である。これを課題解決実習
の実習校（現職院生の勤務校とストレートマスターが実習
を行う連携協力校）に配布している。例えば佐藤と実務家
教員のペアは、2008年度から2017年度までに22名の院生を
指導し、うち８名の課題解決実習で、学力向上に関わる校
内研修に協力したり、児童生徒や保護者向けに特設の授業
を担当するなどした。
＊６　今回の調査に協力してくれたＤさんからは、2018年４月
に校内研修の依頼があった。他にも、校内研修への協力を
毎年継続して依頼してくる修了生もいる。
＊７　原田・加藤・原田（2013）は架空の生徒指導事例を提示
して対応を問い、一般の教員に比べると教職大学院修了
生の方が（１）対応のバリエーションが多く、（２）対応
が具体的で、（３）対応同士の関連性が強いことを見出し
た。また川俣（2018）は、院生の「まなびほぐし」（これ
まで身につけた知識や考え方を問い直し解体し組み替える
こと）を目指して「生徒指導・教育相談」の授業を実施
し、その前後で「不合理な信念」（～～ねばならないとい
う強迫的傾向）が低下したことを報告している。これらの
手法を用いると、教職大学院の入学時点と修了時点での比
較も可能になる。
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